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Het Effect van Retrieval Practice en Conceptmapping op Kennisretentie  




Veel leerkrachten in het primair onderwijs bieden studeertechnieken aan die niet bewezen effectief 
zijn. Het huidige onderzoek maakt een vergelijking tussen de effectiviteit van retrieval practice  (uit je 
geheugen ophalen van informatie) en conceptmapping (grafische weergave van begrippen) als 
studeertechniek, met als doel advies te geven aan leerkrachten basisonderwijs om hun beschikbare tijd 
voor wereldoriënterende vakken zo goed mogelijk te benutten. Door het betrekken van de begrijpend 
leesvaardigheid als modererende factor kan de leerkracht in staat worden gesteld om op basis van dit 
redelijk eenvoudig vast te stellen leerling-kenmerk, de meest effectieve studeertechniek te bepalen 
voor verschillende leerlingen. Daarnaast beoogt dit onderzoek verdere theorievorming omtrent 
achterliggende mechanismen van effectieve studeertechnieken te realiseren. 
 In dit experiment werden 112 leerlingen uit groep 8 random verdeeld over de twee studeercondities, 
waarbij werd gestratificeerd op begrijpend leesniveau. Iedere leerling kreeg 40 minuten tijd om een 
geschiedkundige tekst te bestuderen volgens de aan hem/haar toegewezen techniek. Direct na afloop 
van de studeerperiode werd een toets afgenomen met daarin vijf geheugenvragen en vijf 
begripsvragen. Na een week werd er nogmaals een toets afgenomen. De resultaten laten significant  
hogere scores zien op de lange termijn voor leerlingen in de retrieval practice conditie ten opzichte 
van leerlingen in de conceptmapping conditie. Daarnaast is onderzocht of, ónafhankelijk van 
studeerconditie, leerlingen met een hoog begrijpend leesniveau (CITO, 2011) beter scoren op de 
toetsen dan leerlingen met een gemiddeld of laag begrijpend leesniveau. Dit was inderdaad het geval. 
Tot slot is onderzocht of er een verband bestaat tussen begrijpend leesniveau en de effectiviteit van 
één van beide studeercondities. Hiervoor zijn geen aanwijzingen gevonden, aangezien leerlingen met 
een hoog/ gemiddeld/ laag begrijpend leesniveau die studeerden met retrieval practice niet significant 
beter scoorden dan leerlingen met eenzelfde niveau die studeerden met conceptmapping. Het 
onderzoek heeft dus geen nieuwe inzichten omtrent achterliggende mechanismen opgeleverd, maar op 
basis van de resultaten uit deze studie kan men leerkrachten basisonderwijs aanbevelen om leerlingen 
te motiveren om de retrieval practice techniek toe te passen, teneinde kennisretentie te verbeteren.  
 







The effect of Retrieval Practice and Conceptmapping in Knowledge Retention  




Many teachers in primary schools offer their students study techniques that have not been proven to be 
effective. This study compares the effectiveness of retrieval practice (memory retrieval of information) 
and conceptmapping (graphical representation of concepts) as a study technique. The aim is to hand 
primary school teachers tools that help them to make use of the timeslots they have for orientation 
subjects effectively. By including reading comprehension as a moderating factor, teachers are enabled  
to determine which technique most effective can be deployed for a particular student. This study also 
aims to enhance the theoretical underpinning of the mechanisms that support effective study 
techniques.  
In this experiment, 112 8th grade students were randomly divided between two study conditions and 
subdivided by level of reading comprehension. Each student was given 40 minutes to study a historical 
text according to the technique assigned to him / her. Afterwards, immediately a test was conducted 
containing containing five factual questions and five comprehensive questions. Another test was 
conducted after one week. The results showed significantly higher long term scores for students in 
retrieval practice condition, compared to students in concept mapping condition. Another aspect that 
has been examined in this study is whether, regardless of study condition, students with high reading 
comprehension levels (CITO, 2011) scored better on tests compared to students with average or low 
reading comprehension levels. This was indeed the case. Finally, a possible link between reading 
comprehension levels and the effectiveness of one of either study conditions was examined. No 
evidence support this theorem, since students with high / medium / low reading comprehension levels 
studying with retrieval practice, did not score any better than students with the same levels using 
concept mapping. This research has thus yielded no new insights on underlying mechanisms, however 
based on the results from this study it is recommendable to advise primary school teachers to motivate 
students to apply the retrieval practice technique in order to enhance knowledge retention scores. 
 
Keywords: retrieval practice; conceptmapping; study technique; reading comprehension; long/short 
term recall; facts/comprehension 
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In het basisonderwijs ligt de focus sterk op taal en rekenen, omdat het daarbij gaat om essentiële 
basisvaardigheden die leerlingen in het vervolgonderwijs en de maatschappij nodig hebben. In het 
maatschappelijke en politieke debat wordt er echter kritiek geuit op het tekortschietende kennisniveau 
van leerlingen wat betreft het leergebied ‘Oriëntatie op jezelf en de wereld’. In de Periodieke Peiling 
van het Onderwijsniveau (Wagenaar, Van der Schoot & Hemker, 2010) laat het CITO zich kritisch uit 
over de bereikte leerresultaten voor de vakken geschiedenis en aardrijkskunde.  Op vragen van 
verschillende politieke partijen naar deze resultaten, reageert de minister van OCW dat leraren op de 
basisschool een veelzijdig programma moeten uitvoeren en door gebrek aan tijd scherpe keuzes 
moeten maken. De eisen aan scholen kunnen niet eindeloos opgeschroefd worden, stelt zij (Bochove, 
2011).  
 Wat kunnen scholen dan wel doen om het kennisniveau van hun leerlingen op het leergebied 
‘Oriëntatie op jezelf en de wereld’ (zaakvakken zoals aardrijkskunde, geschiedenis en biologie) te 
verhogen? Eén manier is het gebruik maken van effectieve leerstrategieën die de retentie van 
informatie verbeteren. In de taxonomie van cognitieve leeruitkomsten van Bloom (1956) neemt kennis 
een basisplaats in. Begrip, toepassing, analyse, synthese en evaluatie van die kennis zal succesvoller 
zijn als men relevante kennis vlot kan aanwenden. Het primair onderwijs kan een belangrijke rol 
vervullen in het verwerven van zo’n kennisbasis.  
 Er is echter behoefte aan duidelijkheid over wat efficiënte en doeltreffende studeertechnieken 
zijn. In hun overzichtsartikel betreffende de toepassing van effectieve technieken, concluderen 
Dunlosky, Rawson, Marsh, Nathan en Willingham (2013) namelijk dat zowel leerlingen als 
leerkrachten veelal gebruikmaken van studeertechnieken die niet bewezen effectief zijn, zoals 
opnieuw lezen of het onderstrepen van passages. Onwetendheid, ongefundeerde aannames of pure 
routine zijn motivaties om te kiezen voor methodes die niet zo efficiënt en doeltreffend zijn als andere 
studeertechnieken (Dunlosky et al., 2013). De Onderwijsraad pleit voor een meer ‘evidence based’ 
benadering van onderwijs (2006). Ook vanuit de wetenschap komt de vraag naar meer gecontroleerde 
experimenten die vergelijkingen maken tussen instructiestrategieën (Karpicke & Blunt, 2011a) om 
duidelijkheid te verkrijgen over welke technieken daadwerkelijk effectief zijn. Daarnaast is het 
interessant om te kijken naar de rol van leerling-kenmerken op de resultaten. Immers, meer kennis 
over individuele verschillen aangaande effectieve technieken kan de toepasbaarheid optimaliseren. 
Ook kan deze kennis inzicht bieden in achterliggende mechanismen: waarom werkt een bepaalde 
techniek bij een bepaalde leerling? Ook in het artikel van Dunlosky et al. (2013) naar effectieve 
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studeertechnieken wordt het belang onderstreept van verder onderzoek naar de reikwijdte van de 
bevindingen, bijvoorbeeld door middel van het integreren van leerling-kenmerken. 
 Effectieve technieken zijn efficiënt en doeltreffend en kunnen met minimale inspanning hoge 
resultaten bewerkstelligen. Het uit het geheugen ophalen van informatie middels (oefen-)toetsen is 
zo’n techniek, ook wel de retrieval practice techniek genoemd. Toetsen worden voornamelijk ingezet 
als meetinstrument, maar onderzoekers concluderen dat het maken van tussentijdse toetsen ook helpt 
om de informatie beter te laten beklijven (Agarwal, Karpicke, Kang, Roediger & McDermott, 2007;  
Carpenter, 2009; Karpicke & Roediger, 2007; Roediger, Agarwal, McDaniel &McDermott, 2011). De 
opgehaalde informatie wordt versterkt en beter onthouden op de langere termijn. Dit noemt men het 
testing effect. Er zijn verschillende termen in omloop voor het tussentijds toetsen, bijvoorbeeld test-
enhanced learning (Roediger et al., 2011), retrieval practice (Karpicke & Blunt, 2011b) of het 
testingeffect (Agarwal et al.,2007; Carpenter, 2009). Allen beschrijven ze het voordeel dat wordt 
behaald in kennisretentie door het inzetten van tussentijdse overhoringen, verzorgd door de leerkracht 
of de student/leerling zelf. In deze studie worden termen ‘tussentijds toetsen’ en retrieval practice 
gebruikt voor de techniek zelf en testingeffect voor het hierboven beschreven voordeel. 
 De retrieval practice techniek is in 2011 vergeleken met een andere effectieve studietechniek, 
namelijk het maken van conceptmaps 1 (Karpicke & Blunt, 2011b) . Uit de resultaten van het 
onderzoek van Karpicke en Blunt blijkt dat studenten die de retrieval practice techniek toepasten, 
hoger scoorden op een controletest in vergelijking met studenten die herhaald studeerden of 
conceptmaps maakten. Alhoewel de retrieval practice techniek  eerder is onderzocht bij kinderen in 
het primair onderwijs (Dunlosky et al. 2013), heeft een vergelijking tussen retrieval practice en  
conceptmapping nog niet eerder plaatsgevonden bij deze doelgroep. 
 Het doel van het huidige onderzoek is, door het vergelijken van de effectiviteit van twee 
studeertechnieken, te weten de retrieval practice techniek en conceptmapping, advies te geven aan 
leerkrachten basisonderwijs om hun beschikbare tijd voor wereldoriënterende vakken zo goed 
mogelijk te benutten. Naast dit praktische doel, heeft deze studie ook een wetenschappelijke 
relevantie: het wil bijdragen aan het vergroten van de theoretische kennis omtrent achterliggende 
mechanismen van genoemde studeertechnieken, onder andere door middel van het betrekken van het 
leerlingkenmerk begrijpend leesniveau, om zodoende te onderzoeken welke leerlingen het meest 
                                                     
1 In Nederland staat conceptmapping bekend als mindmapping (Buzan & Buzan, 2006). Met beide 
technieken worden begrippen en hun onderlinge relaties grafisch weergegeven. Ook al beperkt de 
mindmap zich veelal tot de uitwerking van één begrip in tegenstelling tot de uitgebreidere conceptmap 
(Novak & Gowin, 1984), het grafische, niet lineaire karakter van beide technieken maakt dat er sprake 
is van een zeer grote overlap waardoor het legitiem is om onderzoeksresultaten naar beide technieken 
uit te wisselen in deze studie (Chang, Sung & Chen, 2002). 
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profiteren van een bepaalde techniek. Daarnaast wordt in deze studie ook het effect van 
studeertechniek op inzicht onderzocht, waar andere studies zich voornamelijk richten op enkel 
feitenkennis (Dunlosky et al., 2013).  
 Allereerst zal een schets worden gegeven van het nut en de noodzaak van kennis en 
studievaardigheden in een tijdperk waarin kennis relatief eenvoudig voorhanden is. Vervolgens 
worden de technieken retrieval practice en conceptmapping afzonderlijk behandeld. Aangezien het 
huidige onderzoek voortborduurt op een eerder vergelijkend onderzoek  zal die betreffende studie van 
Karpicke en Blunt (2011b) toegelicht worden, waarna de vraagstelling en het design van het huidige 
onderzoek aan bod komen.  
 
Een Kennisbasis als Vormende Cultuuroriëntatie en als Startpunt voor Informatieverwerking 
Dit onderzoek richt zich op effectieve studeertechnieken die het onthouden en ophalen van informatie 
verbeteren. Maar waarvoor is het eigenlijk nodig om een kennisbasis in je hoofd te hebben? Alle 
informatie die je nodig hebt is toch beschikbaar via internet?  
 In een maatschappij waarin een leven lang leren steeds belangrijker wordt (Sutherland & 
Crowther, 2006; Ministerie van OCW, 2013) en waarin een veelheid aan informatie beschikbaar is via 
internet en massamedia, spelen vaardigheden en strategieën die deze informatie effectief en efficiënt 
kunnen verwerken een belangrijke rol (Brand-Gruwel & Wopereis, 2010). Veel kennis is immers 
voorhanden als je weet hóe je moet zoeken. Fundamentele basiskennis kan daarbij dienen als kapstok 
en/of vertrekpunt zodat je weet wáár je moet zoeken. Daarnaast hebben de inhouden van het 
leergebied ‘Oriëntatie op jezelf en de wereld’ ook een vormende functie. De taak van opvoeding en 
onderwijs is om kinderen in te leiden in de cultuur waarin zij zich bevinden, waardoor zij in staat zijn 
om op den duur onder eigen verantwoordelijkheid deel te nemen aan de samenleving met haar regels, 
tradities en instituties op sociaal, economisch, godsdienstig en kunstzinnig terrein (Wagenaar et al., 
2010). In 2005 concludeerde de Onderwijsraad in haar rapport “De stand van educatief Nederland” 
(Onderwijsraad, 2005) dat het noodzakelijk is om meer aandacht te besteden aan de culturele 
identiteit. Ook in 2011 werd een advies uitgebracht dat benadrukt dat de huidige sociaal-culturele 
context vraagt om een brede cultuuroverdracht aan kinderen en jongeren waaruit zij vervolgens zelf 
kunnen bepalen wat zij richtinggevend en waardevol vinden (Onderwijsraad, 2011).  
  Zowel de vormende als de pragmatische beweegredenen voor het aanbieden van onder andere 
geschiedkundige informatie onderstrepen het belang van het vlot kunnen ophalen van die kennis. Het 
aanleren van studietechnieken die deze retentie verhogen, naast de kennis zelf, is daarom een 
belangrijke taak voor het hedendaags onderwijs. In deze studie komen twee  van zulke technieken aan 
de orde, te weten de conceptmapping techniek en de retrieval practice techniek. Eerst wordt echter de 




De werking van het geheugen 
De meeste modellen over informatieverwerking zijn te herleiden tot het geheugenmodel van Atkinson 
en Shiffrin (1971). Zij onderscheiden de zintuiglijke/sensorische registers, het korte termijn geheugen 
(KTG) en het lange termijn geheugen (LTG). Nadat de informatie is aangekomen in het korte 
termijngeheugen wordt het, afhankelijk van controleprocessen, al dan niet gekopieerd naar het lange 
termijngeheugen. Het KTG kan immers maar een beperkte hoeveelheid informatie voor een beperkte 
tijd bewaren. Door het coderen en herhalen van informatie wordt nieuwe kennis naar het lange termijn 
geheugen gebracht, alwaar het opgeslagen blijft voor onbepaalde tijd. Dit opslaan in het LTG noemt 
men encoderen. Informatie in het LTG die met de nieuwe informatie wordt geassocieerd, wordt 
geactiveerd. Men kan zich het LTG voorstellen als een soort netwerk met daarin verschillende 
images/traces (sets van informatie die zich tot elkaar verhouden).  Het proces waarbij nieuwe kennis 
wordt toegevoegd aan dit netwerk, of de reeds aanwezige informatie wordt gereorganiseerd, noemt 
men elaboratie. Het terughalen van informatie uit het geheugen (retrieval) wordt  gezien als een proces 
waarin een stukje gerelateerde informatie wordt gebruikt om de gewenste informatie te verkrijgen 
(Williams & Hollan, 1981). Hieruit kan men concluderen dat naarmate het er meer informatie 
gerelateerd is aan het doel, de gewenste informatie sneller kan worden verkregen doordat er meer cues 
zijn die ertoe leiden. Informatie die goed gecodeerd is, onder andere door het associëren met 
voorkennis of door het te herhalen, is later makkelijker terug te halen (Driscoll, 2005). Tevens, als 
informatie op verschillende manieren wordt aangeboden, verhoogt dat het aantal cues die later 
gebruikt kunnen worden voor herinneren (Driscoll, 2005). Dat uitgangspunt vormt de basis voor 
conceptmapping. 
 
De Conceptmapping Techniek 
Conceptmapping is een studeertechniek die de laatste twintig jaar aan populariteit wint (Nesbit & 
Adesope, 2006). Het  is een techniek die het herinneren ondersteunt doordat het de nieuwe kennis 
georganiseerd en via verschillende kanalen (verbaal en visueel-ruimtelijk) aanbiedt aan het geheugen, 
wat het aantal retrieval cues kan verhogen (Nesbit & Adesope, 2006). Ons brein heeft namelijk de 
mogelijkheid om visuele patronen, ritme, kleuren, beelden, dimensies, ruimtelijkheid, associaties en 
gehelen te onderscheiden (Buzan & Buzan, 2006). Een conceptmap is een instrument om een set van 
begrippen in een netwerk schematisch te representeren (Buzan & Buzan, 2006; Novak & Gowin, 
1984). Novak (1998, zoals gelezen in Valcke, 2010) was de eerste die conceptmapping als 
instructiestrategie beschreef. Bij conceptmapping worden verschillende concepten grafisch met elkaar 
verbonden. Novak ging uit van drie typen kennis, namelijk representaties, proposities en begrippen. 
Representaties verwijzen naar bijvoorbeeld namen, symbolen of tekens. Propositioneel leren is het 
maken van relaties tussen begrippen, veronderstellingen, hypothesen en stellingen. Novak beschouwt 
het maken van conceptmaps als een ideale manier om de drie typen kennis op een betekenisvolle wijze 
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met elkaar te verbinden. Verder stelt Novak dat conceptmaps niet enkel een beeld geven van het eerste 
level uit Bloom’s taxonomie, namelijk kennis, maar ook een beroep doen op de overige 
leeruitkomsten: begrijpen, toepassen, analyseren, evalueren en creëren. Dat betekent dat het maken 
van conceptmaps diepgaand leren bevordert, aldus Novak en Cañas (2006). De conceptmap dient als 
een soort sjabloon om het encoderen in het geheugen makkelijker te maken, doordat de nieuwe kennis 
al georganiseerd aangeboden wordt aan dat geheugen (Novak & Cañas, 2006). Deze zienswijze is 
gebaseerd op Ausubel’s assimilatietheorie (1968), die ervan uitgaat dat nieuwe kennis het best geleerd 
wordt door het te relateren naar reeds bestaande kennis. Door middel van knooppunten en pijlen 
worden begrippen en relaties met andere begrippen immers duidelijk gemaakt in één enkel beeld 
(Chmielewski & Dansereau, 1998). Het is belangrijk dat de conceptmaps door de leerlingen zelf 
geconstrueerd worden in tegenstelling tot het bestuderen van een reeds gemaakte map of het afmaken 
van een gedeeltelijk uitgewerkte map, aldus Lim, Lee en Grabowski (2009).  
In een meta-analyse van onderzoeken naar conceptmapping (Nesbit & Adesope, 2006) komt deze 
techniek vooral als effectief naar voren als het gaat om relaties leggen en grote verbanden zien. Waar 
conceptmapping wordt vergeleken met andere leeractiviteiten die een systematische diepgaande 
aanpak van de lerenden vraagt, is het voordeel minder uitgesproken of zelfs afwezig. Moore en 
Readence (1984, zoals beschreven in Nesbit & Adesope, 2006), bijvoorbeeld, vonden een minder 
groot positief effect voor conceptmapping op begrip dan op het samenvatten van de tekst. Het lijkt er 
dus op dat vergeleken met vergelijkbare strategieën conceptmapping even of minder effectief is.  In de 
huidige studie zal dit nader onderzocht worden.  
 
Retrieval Practice oftewel Tussentijds Toetsen 
Toetsen worden over het algemeen ingezet als meetinstrument voor het bepalen van leeropbrengsten.  
Ze vinden plaats aan het einde van een periode waarin gestudeerd is. Als men echter tussentijds toetst, 
kan men daarvan veel voordelen ondervinden. Zo geven toetsen een beeld van de aard van de 
definitieve toets en ook bieden ze inzicht in wat al wel en niet beheerst wordt. Op basis daarvan 
kunnen de studenten hun leeractiviteiten aanpassen, bijvoorbeeld door het wegleggen van materiaal 
dat ze al machtig zijn. Naast dit metacognitieve voordeel, helpen tussentijdse toetsen ook om de 
informatie beter te laten beklijven (Agarwal et al., 2007; Carpenter, 2009; Karpicke &Roediger, 2007; 
Roediger et al.,2011).De opgehaalde informatie wordt versterkt en beter onthouden voor de langere 
termijn. Het effect van tussentijds toetsen neemt toe als feedback wordt gegeven op de gegeven 
antwoorden en als de uiteindelijke toetsing op een later tijdstip plaatsvindt (Roediger & Pyc, 2012). 
Uit een recent overzichtsartikel (Dunlosky et al., 2013) wordt duidelijk dat er veel onderzoeken zijn 
gedaan naar het testingeffect. Het merendeel heeft een vergelijking gemaakt tussen hérstuderen en 
tussentijds toetsen, waarbij de resultaten gemeten werden aan de hand van het aantal correcte 
antwoorden op feitenvragen. Deze studies zijn uitgevoerd bij scholieren of studenten en bevatten 
9 
 
veelal verbale materialen zoals woordlijsten (Barcroft, 2007), gepaarde associaties ( Morris & Fritz, 
2002)  of teksten (Roediger & Karpicke, 2006), maar er zijn ook effecten aangetoond bij ruimtelijke 
opdrachten (Carpenter & Pashler, 2007). Verder zijn er ook onderzoeken gedaan naar het begrip en de 
toepassing van de informatie (Carpenter, 2012). Resultaten daarvan geven aan dat ook in deze 
domeinen hogere leeropbrengsten gemeten worden bij tussentijds toetsen dan bij herstuderen. ). Twee 
technieken om je iets te herinneren zijn herkenning en recall. Op meerkeuzetoetsen wordt een beroep 
gedaan op herkenning, tijdens ‘free recall toetsen’ wordt er aan de leerlingen gevraagd alles op te 
schrijven wat ze nog weten over een bepaald onderwerp. Pyc en Rawson (2009) hebben in hun 
onderzoek aangetoond dat herinneren succesvoller is wanneer dit meer moeite kost, dus gebaseerd op 
recall in plaats van herkenning.  Ook Dunlosky et al.(2013) tonen aan dat free recall betere resultaten 
genereert dan invulopdrachten of meerkeuzevragen. Tevens zijn meerdere oefentoetsen effectiever dan 
één toets en ook is het beter om die oefentoetsen te spreiden.   
 Ondanks de veelheid aan onderzoeken die de effectiviteit aantonen, is er nog geen duidelijk 
antwoord op de waarom-vraag: een eenduidige theorie die aangeeft waarom het testingeffect werkt, 
ontbreekt. Carpenter opperde in 2009 dat het elaboratieve karakter van testen verantwoordelijk zou 
zijn voor de verhoging van kennisretentie. Elaboratie is het proces waarin nieuwe kennis wordt 
toegevoegd aan een bestaand mentaal netwerk. Hoe meer relaties er gemaakt zijn met een bepaald 
concept, hoe meer toegangswegen (cues) je hebt om je dat concept te herinneren. Door het simpelweg 
herlezen van informatie, een veelgebruikte studeertechniek, worden er geen nieuwe cues toegevoegd. 
De informatie is hier meteen beschikbaar en er vindt weinig mentale activiteit plaats. Als de informatie 
niet voorhanden is en men de informatie moet proberen te herinneren, komt men logischerwijs minder 
makkelijk tot de gewenste informatie. De mentale omwegen die genomen worden; het doorzoeken en 
beoordelen van de begrippen/knooppunten in je geheugen, fungeren vervolgens als extra cues, aldus  
Carpenter (2009) en Carpenter & DeLosch (2006). Dit zou een verklaring kunnen zijn voor het succes 
van de retrieval practice techniek. Ook Pyc en Rawson (2010) dragen een elaboratieve verklaring aan: 
zij stellen dat hoe beter en uitgebreider studenten de nieuwe informatie mentaal organiseren, hoe beter 
zij de kennis later kunnen terughalen. Karpicke en Blunt (2011b) suggereren eveneens dat herinneren 
niet enkel het ophalen uit het geheugen is, maar juist actief reconstrueren (en dus versterken) van die 
opgeslagen kennis. Tot slot geeft ook neurologisch onderzoek aanleiding om aan te nemen dat de 
herinneractiviteit extra cues toevoegt waardoor retentie verbetert (Wing, Marsh & Cabeza, 2013). 
 
Conceptmapping en Retrieval Practice met Elkaar Vergeleken 
Om de relatieve effectiviteit en daarmee de toepasbaarheid van studeertechnieken te bepalen, is het 
maken van onderlinge vergelijkingen belangrijk. Conceptmapping is een techniek die steeds bekender 
en populairder wordt (Chmielewski & Dansereau, 1998; Nesbit & Adesope, 2006), tussentijds toetsen 
heeft daarentegen een wat vieze bijsmaak bij studenten omdat het nut niet gezien wordt en het 
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geassocieerd wordt met beoordeling (Dunlosky et al., 2013). Hopelijk kunnen 
effectiviteitvergelijkingen bijdragen aan een reëler beeld en een doelmatige inzet van de verschillende 
studeerstrategieën.  
 Karpicke en Blunt  (2011b) hebben de conceptmapping techniek (CM) en tussentijds toetsen 
(TT)  met elkaar vergeleken in een experiment met tachtig studenten. De studenten kregen een eerste 
studieperiode, waarna de studenten in de CM-conditie een voorbeeld en uitleg kregen over een 
conceptmap. Daarna moesten zij zelf een conceptmap maken tijdens het bestuderen van de tekst. De 
studenten in de TT-conditie werden na de eerste studieperiode verzocht om alles wat zij zich nog 
konden herinneren op te schrijven. Vervolgens mochten zij deze cyclus van studeren en herinneren 
nogmaals herhalen. De totale leertijd was voor beide condities exact gelijk. Na een week werd aan de 
studenten een toets voorgelegd met feitenvragen en begripsvragen. De resultaten gaven aan dat 
studenten in de TT-conditie significant beter scoorden dan de studenten in de CM-conditie. In een 
tweede experiment werd aan 120 studenten gevraagd twee verschillende teksten te bestuderen. Bij de 
ene tekst gebruikten zij conceptmapping en bij de andere tekst pasten zij de retrieval practice techniek 
toe. Zodoende kon het effect voor iedere individuele student worden vastgesteld. In dit tweede 
onderzoek werd aan de helft van de studenten een vraagantwoord eindtoets voorgelegd, aan de andere 
helft van de studenten werd gevraagd om een conceptmap te produceren als eindtoets. Ook in dit 
experiment was het tussentijds toetsen sterk in het voordeel: 84% van de studenten presteerde beter na 
de TT. Verder was nog interessant in dit onderzoek dat 75% van de studenten vooraf aangaf te 
verwachten dat conceptmapping even effectief of effectiever zou zijn dan tussentijds toetsen. Het 
omgekeerde bleek dus het geval. 
 Zowel het maken van conceptmaps als retrieval practice zijn actieve werkvormen met een 
elaboratief karakter, maar dat lijkt dus geen garantie voor een vergelijkbaar optimaal resultaat. Een 
belangrijk onderscheid tussen beide technieken is het feit dat de informatie tijdens conceptmapping 
beschikbaar is en bij retrieval practice niet. Er lijken dus bepaalde herinner-specifieke mechanismen 
verantwoordelijk voor het succes van de retrieval practice techniek. Karpicke en Blunt (2011b) 
opperen dat elke herinner-actie een verandering in het geheugen teweegbrengt en daarom van 
essentieel belang is in het leerproces. Zij verwerpen daarmee het idee dat encoderen zorgt voor het 
plaatsen in het geheugen en herinneren enkel het weer ophalen inhoudt. Herinneren vraagt een 
beoordeling van alle mogelijkheden die in je hoofd opkomen en het is denkbaar dat het diagnostisch 
karakter hiervan leidt tot een betere retentie dan wanneer men enkel het aantal proposities hoeft aan te 
vullen, zoals bij conceptmapping het geval is. Het blootleggen van herinner-specifieke mechanismen 
zou een belangrijke bijdrage kunnen betekenen voor de wetenschap op dit gebied. Dit onderzoek wil 
daar een bescheiden bijdrage aan leveren, onder andere door middel van het betrekken van een factor 
die nog niet eerder is meegenomen in experimenten over conceptmapping en retrieval practice: de 
begrijpend leesvaardigheid.  
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Begrijpend Leesvaardigheid als Modererende Factor 
Voor het effectief inzetten van de studeertechnieken is kennis over de toepasbaarheid voor 
verschillende doelgroepen wenselijk. Dunlosky et al.(2013) beoordelen in hun overzichtsartikel de 
tussentijds toetsen techniek als zeer bruikbaar en toepasbaar, maar geven aan dat nader onderzoek naar 
de invloed van leerling-kenmerken zoals voorkennis of capaciteiten noodzakelijk is. Meer inzicht 
hieromtrent zou tevens een bijdrage kunnen leveren aan het identificeren en/of bevestigen van 
oorzaken van het testingeffect. 
  Uit onderzoek van Lim et al. (2009) naar conceptmapping bleek dat vooral studenten met 
hoge self-regulation skills profiteren van het construeren van een conceptmap. Onderzoek van Liu, 
Chen en Chang (2010) wees echter uit dat vooral studenten met een zwakke taalvaardigheid profiteren 
van de positieve invloed van conceptmapping als het gaat om tekstbegrip.  Zij stellen dat er geen 
overeenstemming in de literatuur is over de vraag óf en de mate waarin sterke leerlingen meer of 
minder profiteren van conceptmapping dan zwakke leerlingen. Nesbit en Adesope (2006) geven in hun 
meta-analyse aan dat minder begaafde studenten meer lijken te profiteren van de conceptmapping 
techniek dan de meer begaafde leerlingen, maar wijzen erop dat deze gegevens statistisch zwak zijn. 
Zowel Liu et al. (2010) en Lim et al. (2009) suggereren dat nader onderzoek naar leerling-kenmerken 
meer zicht kunnen bieden op de vraag waarom sommige leerlingen meer profiteren van de techniek 
dan anderen. Zeker in deze tijden van Passend Onderwijs (Ministerie van OCW, 2012) is het van 
belang om goed zicht te krijgen op de verschillende leerbehoeften van leerlingen om vervolgens een 
passend leeraanbod te realiseren voor ieder kind. Om hieraan tegemoet te komen is in de huidige 
studie gekozen om de begrijpend leesvaardigheid op te nemen als onafhankelijke variabele. Hiervoor 
is gekozen aangezien deze scores een correlatie hebben met het IQ en de verwijzing naar 
vervolgonderwijs (CITO, 2010). 
 Middels een relatief eenvoudige begrijpend leestoets, die veelal onderdeel uitmaakt van het 
leerlingvolgsysteem op een basisschool, kan men wezenlijke verschillen tussen leerlingen blootleggen: 
welke leerlingen profiteren meer van de retrieval practice techniek dan van conceptmapping en vice 
versa. Deze studie hoopt door het betrekken van de begrijpend leesvaardigheid in het design de 
leerkracht te ondersteunen in het maken van verantwoorde, passende keuzes omtrent het leeraanbod 
voor al zijn/haar leerlingen. 
 
Vraagstellingen en Hypothesen  
Om tegemoet te komen aan verdere theorievorming rondom de effectiviteit van retrieval practice en 
conceptmapping en om duidelijkheid te scheppen over de invloed van leerling-kenmerken hierop staat 
in het huidige onderzoek de volgende vraagstelling centraal:  “Hoe verhouden de technieken retrieval 
practice en conceptmapping zich tot elkaar wat betreft de leeropbrengsten van  studerend lezen en 
12 
 
welk verband ligt daar met de begrijpend leesvaardigheid van leerlingen bovenbouw primair 
onderwijs?” 
 De centrale vraag wordt onderzocht via een experiment bij leerlingen in groep 8 van het 
primair onderwijs, waarbij twee verschillende studeercondities met elkaar worden vergeleken op de 
leeropbrengst van studerend lezen. Deze leeropbrengst wordt gemeten met behulp van een eindtoets 
waarin geheugenvragen en begripvragen zijn opgenomen over een eerder bestudeerde tekst. Een 
onderscheid in twee soorten vragen is gemaakt omdat hoge resultaten op tekstgebaseerde (geheugen-) 
vragen duiden op een goede reproducerende vaardigheid, maar op zichzelf niets zeggen over de mate 
van diepgaand begrip (CITO, 2011). Het doel van het lezen van een tekst is vrijwel altijd het begrijpen 
daarvan en dus zijn studeertechnieken die voornamelijk effectief zijn in het reproducerende veld 
minder interessant als praktische implicatie dan technieken die een hoger begrip genereren. Zoals 
echter al eerder is aangegeven, is een kennisbasis belangrijk voor hogere leeruitkomsten zoals begrip 
(Bloom, 1956) en daarom zijn beide soorten vragen opgenomen in het huidige onderzoek. De 
eindtoets wordt twee keer afgenomen: één keer aansluitend aan de studeerperiode, de volgende keer 
een week na de interventie. Het onderwijskundig doel van het aanbieden van nieuwe informatie is 
namelijk dat die kennis duurzaam is in tegenstelling tot een tijdelijke opleving van kennisretentie. 
Karpicke en Blunt (2011a) stellen dat het bepalen van lange termijn tamelijk willekeurig is, aangezien 
er geen objectief criterium is voor het vaststellen van een juiste interval. Aangezien veel onderzoeken 
gebruik maken van een interval van een week (Dunlosky et al., 2013), is daar in deze studie ook voor 
gekozen. De deelvragen luiden als volgt: 
1. Is er een verschil tussen retrieval practice en conceptmapping ten aanzien van leeropbrengsten 
studerend lezen, dat wil zeggen scores op geheugen- en begripsvragen op de korte en langere 
termijn? 
2. Is er een verschil tussen leerlingen met een hoog begrijpend leesniveau en leerlingen met een 
gemiddeld of laag begrijpend leesniveau ten aanzien van leeropbrengsten studerend lezen, dat 
wil zeggen scores op geheugen- en begripsvragen op de korte en langere termijn? 
3. Is er een verschil tussen leerlingen die leren met retrieval practice of conceptmapping 
afhankelijk van begrijpend leesniveau (hoog, gemiddeld of laag) ten aanzien van 
leeropbrengsten studerend lezen, dat wil zeggen scores op geheugen- en begripsvragen op de 
korte en langere termijn? 
 
Hiervoor zijn de volgende hypothesen opgesteld: 
1. De scores van leerlingen in de retrieval practice conditie zijn hoger dan de scores van 
leerlingen in de conceptmapping conditie op geheugenvragen en begripsvragen op zowel 
de korte als lange termijn. 
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2. Leerlingen met een hoog begrijpend leesniveau scoren beter op de geheugen- en 
begripsvragen op de korte en lange termijn dan leerlingen met een gemiddeld of laag 
begrijpend leesniveau. 
Op basis van de theorie is niet te voorspellen of leerlingen met een gemiddeld of laag begrijpend 
leesniveau hoger zouden scoren met retrieval practice in vergelijking met conceptmapping. Daarmee 




Aan dit experiment hebben 112 leerlingen deelgenomen uit acht groepen 8 van twee verschillende  
reguliere basisscholen in Brabant: zeven klassen van de ene school, één klas van de andere school. 
Voor deze steekproef is gekozen omdat er van deze groep leerlingen gegevens beschikbaar van de 
CITO-toets begrijpend lezen. Tevens zijn deze kinderen wat betreft concentratie in staat om langere 
teksten te lezen. Voorafgaand aan het onderzoek is aan alle ouders toestemming gevraagd om deel te 
nemen aan het experiment. Er is gebruik gemaakt van een gerandomiseerd blokontwerp met retrieval 
practice en conceptmapping als studeertechniek, waarbij per klas gestratificeerd is op begrijpende 
leesvaardigheid. Voor het kunnen trekken van conclusies ten aanzien van de relatie tussen begrijpend 
leesvaardigheid en leeropbrengsten is het namelijk van belang dat in beide condities alle begrijpend 
leesniveaus in gelijke mate vertegenwoordigd zijn. 
 
Materialen   
 Uitleg en oefening studeertechnieken. 
 De uitleg en oefening voor het maken van conceptmaps en het toepassen van de retrieval 
practice techniek gebeurde aan de hand van een powerpointpresentatie (zie Bijlage 1) en duurde circa 
60 minuten. Voor deze les is gebruik gemaakt van de aardrijkskundemethode van de deelnemende 
scholen, blanco A3 papier, kleurpotloden en gelinieerd papier. 
 Tekst.  
 De informatieve tekst die in het experiment gebruikt werd, is een tekst van circa 800 woorden 
met als onderwerp De Nederlanden op zee (zie Bijlage 2). De tekst is geschreven op AVI niveau E7, 
een technisch leesniveau dat verondersteld mag worden in groep 8. Er wordt gestart met een inleidend 
stuk tekst over de VOC. Dit is een onderwerp dat opgenomen is in de kerndoelen PO (Rijksoverheid, 
2006) en deel uitmaakt van veel geschiedenismethoden. De kern van de tekst verhaalt echter over Piet 
Heyn en de overwinning op de Zilvervloot. Dit is een inhoud die niet voorkomt in de 
geschiedenismethode die op de deelnemende basisscholen gebruikt wordt.  
 Instructie studeertechnieken. 
 De leerlingen in de conceptmap conditie maken gebruik van blanco A4 papier, een potlood en 
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kleurpotloden. De kinderen in de retrieval practice conditie maken gebruik van een gelinieerd A4 
papier en een potlood. Er is gekozen voor gelinieerd papier om te ontmoedigen dat kinderen een 
conceptmap gaan maken, aangezien de condities in dat geval te veel op elkaar lijken. De instructie 
bestond uit een mondelinge en schriftelijke toelichting op de procedure. 
 Voorkennistoets. 
 De leerlingen hebben na afloop van het lezen van de tekst, maar voordat zij de toetsen 
maakten, op een 5 punt Likertschaal aangegeven hoeveel zij al over het onderwerp wisten voordat zij 
de tekst lazen. 
 Eindtoets 1en 2. 
 De vragen van de toetsen (zie Bijlage 3) gaan over de kern van de tekst. De toetsen bestaan elk 
uit tien vragen: eerst vijf geheugenvragen en vervolgens vijf begripsvragen. De antwoorden op de 
geheugenvragen staan letterlijk in de tekst. Voor de antwoorden op de begripsvragen moeten de 
kinderen zelf verbanden leggen. De toetsvragen zijn niet onderling gerelateerd, dat wil zeggen dat de 
leerlingen niet afhankelijk zijn van de antwoorden op eerdere vragen  voor een juiste formulering op 
volgende vragen. 
 Vraag naar voorkeur studeertechniek. 
 De leerlingen hebben schriftelijk antwoord gegeven op de vraag: “Welke techniek, tussentijds 
toetsen of conceptmapping, heeft jouw voorkeur om een tekst mee te bestuderen?” 
 CITO-scores Begrijpend Leestoets. 
 De CITO-scores Begrijpend Lezen M8 dienden als uitgangspunt voor het groeperen in 5 
niveaus (A t/m E).  Voor de data-analyse zijn de A t/ E scores van de CITO toets Begrijpend lezen 
omgezet naar drie categorieën: hoog (A score), gemiddeld (B en hoge C score) en laag (lage C, D en E 
score), gebaseerd op de niveau-interpretatie van het CITO (2011).  
 
Procedure  
Een week voorafgaand aan het eigenlijke experiment vond er voor alle leerlingen een les plaats over 
het maken van conceptmaps en het toepassen van de retrieval practice techniek. Deze oefening vond 
plaats door de leerlingen aan de hand van een geschiedkundige tekst een conceptmap te laten maken, 
waarna de verschillende uitwerkingen klassikaal besproken en aangevuld werden. Ook werd er 
geoefend met ophalen uit het geheugen van hetgeen er aan bod is gekomen in deze tekst. Deze 
instructie is ontworpen en werd verzorgd door de onderzoeker. 
De kinderen uit de deelnemende klassen zijn verdeeld over de twee condities, nadat er gestratificeerd 
is op begrijpend leesniveau middels de CITO Begrijpend Leestoets M8. Binnen iedere klas werd er 
zodoende volgens twee verschillende technieken  gewerkt. Uit elk niveau hadden de kinderen 
evenveel kans om toegewezen te worden aan één van de condities. De kinderen in de retrieval 
practice conditie kregen 10 minuten tijd om de informatieve tekst door te lezen. Hierbij mochten geen 
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aantekeningen worden gemaakt. Vervolgens draaiden zij hun blad om, zodat er geen tekst meer te zien 
was. Daarna ontvingen zij een schrijfblad waarop zij alles opschreven wat zij zich nog kunnen 
herinneren (free recall) zonder daarbij gebruik te maken van de tekst. In de instructie werd expliciet 
genoemd dat zij geen conceptmap hoeven te maken. Alle kinderen hebben namelijk voorafgaand aan 
het experiment een instructie gehad in het maken van conceptmaps én retrieval practice (RP) en 
zouden daardoor geneigd kunnen zijn om ook in de RP conditie een conceptmap te maken. Voor de 
free recall kregen zij 10 minuten de tijd. Na deze eerste herinnersessie mochten zij het tekstblad 
nogmaals 10 minuten lezen. Wederom werd de tekst weggelegd en kon de free recall worden 
aangevuld gedurende 10 minuten. De totale leer- en werktijd bedroeg 40 minuten. 
  De leerlingen in de conceptmap conditie kregen tevens 40 minuten de tijd om een 
conceptmap te maken. De tekst was gedurende deze hele tijd beschikbaar om begrippen op te zoeken, 
passages te herlezen en dergelijke.   
 De beschikbare tijd werd helemaal vol gemaakt en er werd niet voorzien in een klaaropdracht, 
omdat dit kinderen kan uitdagen om sneller op te geven. Als afsluiting van de interventie vond het 
eerste toetsmoment plaats. Alle kinderen kregen een papieren toets voor zich met daarop de 
voorkennisvraag, 5 geheugenvragen en 5 begripsvragen. De antwoorden werden bij de onderzoeker 
ingeleverd en de goede antwoorden werden klassikaal besproken. Na een week vond het tweede 
toetsmoment plaats. Wederom bestond de toets uit 5 (andere) geheugen- en 5 begripsvragen. Alle 
antwoorden op de beide toetsen werden ingeleverd en door de onderzoeker nagekeken. De toetsen 
waren niet voorzien van naam, wel van een nummer. Tevens werden de gemaakte conceptmaps 
ingeleverd en door de onderzoeker beoordeeld. Hierbij werd een schaal gehanteerd die varieerde van 
1= zeer onvolledige opsomming van belangrijke items, geen gebruik gemaakt van kleuren, tekeningen 
en relaties tot 5 = volledig opsomming van belangrijke items, zeer goed gebruik gemaakt van kleuren, 
tekeningen en relaties. Na afloop van het experiment is de leerlingen gevraagd welke studeertechniek 
hun voorkeur heeft. Deze vraag hebben zij schriftelijk beantwoord. 
 
Data-analyse 
De Kolmogorov-Smirnov test geeft aan dat de data significant niet normaal verdeeld is voor zowel 
geheugenvragen  D (112) = 0.12, p = .001 als voor begripsvragen D (112) = 0.13, p = .000, beide 
betrekking hebbend op de lange termijn. Ook de data voor de korte termijn is niet normaal verdeeld 
voor geheugen vragen D (112) = 0.13, p = .000 en begripsvragen  D (112) = 0.16, p =.000. Aangezien 
er een negatieve skew is, zijn scores eerst omgekeerd om vervolgens getransformeerd te worden. Na 
transformatie is de data echter nog steeds niet normaal verdeeld, wat betekent dat er niet parametrisch 
getest kan worden. Non-parametrische toetsen hebben de naam minder power te hebben, maar dat 
geldt enkel voor een vergelijking tussen parametrische en non-parametrische toetsen op normaal 
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verdeelde data (Field, 2009). In deze analyse is gekozen voor non-parametrische tests, namelijk de 
Mann-Whitney en de Kruskall-Wallis. 
 
 Resultaten 
Allereerst is de eerste deelvraag onderzocht: Is er een verschil tussen retrieval practice en 
conceptmapping ten aanzien van leeropbrengsten studerend lezen, dat wil zeggen scores op geheugen- 
en begripsvragen op de korte en langere termijn? Alle resultaten worden in Tabel 1 weergegeven. 
Middels Mann-Whitney tests is er voor de geheugenvragen op de korte termijn geen significant 
verschil gevonden tussen de condities retrieval practice en conceptmapping. Ook voor de 
begripsvragen op de korte termijn is geen significant verschil gevonden tussen de retrieval practice 
conditie en conceptmapping. Op de lange termijn zijn er echter wel significante verschillen gevonden 
tussen beide condities. Leerlingen in de retrieval practice conditie scoorden significant hoger dan 
leerlingen in de conceptmapping conditie op geheugenvragen, U = 1.162,5,  z = -2,39,  p = 0,017, r = - 
0,23. Ook op de begripsvragen werd er een significant hogere score gevonden voor retrieval practice 
dan voor conceptmapping U =1.194,5,  z = -2,19, p = 0,029, r = -0,21. Daarmee wordt de eerste 
hypothese voor de lange termijn bevestigd. 
 
Tabel 1 
Resultaten Korte en Lange Termijn van Leeropbrengsten Studerend lezen van Leerlingen die 
Studeerden met Retrieval Practice en Conceptmapping 
   Retrieval practice Conceptmapping   
                                (n = 57)  (n=55)   
 Soort 
vragen 
                      Mean Rank U p 
Korte termijn Geheugen 61,59 51,23 1.277,5 0,087 
Vragen Begrip 58,74 54,18 1.440 0,45 
Lange termijn Geheugen 63,61 49,14 1.162,5 0,017* 
Vragen Begrip 63,04 49,72 1.194,5 0,029* 
               *  p = < 0,05  
 
 Voor de beantwoording van de tweede deelvraag (Is er een verschil tussen leerlingen met een 
hoog begrijpend leesniveau en een leerlingen met een gemiddeld of laag begrijpend leesniveau ten 
aanzien van leeropbrengsten studerend lezen, dat wil zeggen scores op geheugen- en begripsvragen op 
de langere termijn?) is gebruik gemaakt van de Kruskal-Wallis test. De A t/ E scores van de CITO 
toets Begrijpend lezen zijn omgezet naar drie categorieën: hoog (A score), gemiddeld (B en hoge C 
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score) en laag (lage C, D en E score). Er zijn inderdaad significante verschillen tussen deze drie 
groepen te ontdekken voor zowel geheugenvragen korte termijn H (2) = 12.44, p = 0,002 en lange 
termijn  H (2) = 21,51, p = 0,00 als voor begripsvragen korte termijn  H (2) = 12,77, p = 0,002 en 
lange termijn H (2) = 14,09, p= 0,001.  Middels post hoc Mann-Whitney tests met Bonferroni 
correctie (p = 0,017) zijn resultaten vergeleken. De resultaten van de analyse zijn weergegeven in 
Tabel 2. Allereerst de resultaten voor de lange termijn: er kan worden vastgesteld dat leerlingen die 
een hoog begrijpend leesniveau hebben significant beter scoren op geheugenvragen dan leerlingen met 
een gemiddeld begrijpend leesniveau. De vergelijking tussen een hoog leesniveau met een laag 
leesniveau is tevens significant. De scores op geheugenvragen van leerlingen met een gemiddeld 
leesniveau  zijn niet significant hoger dan die van leerlingen met een laag niveau.   
 Voor begripsvragen lange termijn geldt dat leerlingen met een hoog begrijpend leesniveau 
significant beter scoren dan leerlingen met een gemiddeld begrijpend leesniveau. Ook leerlingen met 
een hoog leesniveau scoren significant beter dan leerlingen met een laag niveau. Tussen leerlingen met 
een gemiddeld leesniveau en een laag niveau is geen significant verschil gevonden.   
 Voor de resultaten op de geheugentoets korte termijn geldt dat leerlingen met een hoog niveau 
niet significant beter scoren dan leerlingen met een gemiddeld niveau. De vergelijking tussen een hoog 
leesniveau met een laag leesniveau is wel significant. De scores op geheugenvragen korte termijn van 
leerlingen met een gemiddeld leesniveau  zijn niet significant hoger dan die van leerlingen met een 
laag niveau. 
Voor begripsvragen korte termijn geldt dat leerlingen met een hoog begrijpend leesniveau niet 
significant beter scoren dan leerlingen met een gemiddeld begrijpend leesniveau. Leerlingen met een 
hoog leesniveau scoren wel significant beter dan leerlingen met een laag niveau. Tussen leerlingen 
met een gemiddeld leesniveau en een laag niveau is geen significant verschil gevonden voor de 
begripsvragen korte termijn. Daarmee wordt de tweede hypothese deels bevestigd: op de lange termijn 
scoren leerlingen met een hoog begrijpend leesniveau zowel op de geheugenvragen als begripsvragen 
significant beter dan leerlingen met een gemiddeld of  laag begrijpend leesniveau. Tussen een 
gemiddeld en laag begrijpend leesniveau is geen significant verschil gevonden. Op de korte termijn 
zijn er enkel significante verschillen gevonden voor de geheugen- en begripsvragen tussen leerlingen 




 Tabel 2 
Resultaten Korte en Lange Termijn van Leeropbrengsten Studerend lezen van Leerlingen met een 
Hoog, Gemiddeld of Laag Begrijpend Leesniveau 
 
               Begrijpend Leesniveau 
 Hoog  
  (n= 52) 
Gemiddeld 
(n = 28) 
Laag 
(n= 32) 
 Mean Rank U p z r 
Korte Termijn 
Vragen 
       
Geheugen 43,20 35,48  587,5 0,15   
 49,68  30,83 458,5 0,000* -3,48 -0,38 
  34,89 26,66 325 0,07   
Begrip 43,98 34,04  547 0,064   
 49,98  30,34 443 0,000* -3,64 -0,40 
  32,79 28,50 384 0,34   
Lange termijn 
Vragen 
       
Geheugen 45,79 30,68  453 0,005* -2,81  -0,31 
 51,57  27,77 360 0,000* -4,39 -0,48 
  34,30 27,17 341,5 0.11   
Begrip 45,26 31,66  480,5 0,012* -2,52 -0,28 
 49,81  30,63 452 0,000* -3,53 -0,38 
  31,88 29,30 409,5 0,563   
p = <0,017       
 
 De derde deelvraag luidt: Is er een verschil tussen leerlingen die leren met retrieval practice of 
conceptmapping afhankelijk van begrijpend leesniveau (hoog, gemiddeld of laag) ten aanzien van 
leeropbrengsten studerend lezen, dat wil zeggen scores op geheugen- en begripsvragen op de korte en 
langere termijn? Voor de beantwoording van deze deelvraag zijn zes condities gebruikt die ontstaan 
wanneer conditie en leesniveau gecombineerd worden. Uit de Kruskal-Wallis test blijkt dat er 
significante verschillen zijn tussen deze groepen  op de korte termijn voor de geheugenvragen H (5) = 
16,82, p = 0,005 en voor de begripsvragen H (5) = 13,56, p = 0,019. Tevens zijn op de lange termijn 
significante verschillen gevonden voor zowel geheugenvragen H (5) = 28,85, p = 0,000 als voor 
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begripsvragen H (5) = 20,24, p = 0,001. Al eerder is aangetoond dat er significante verschillen bestaan 
tussen de resultaten van leerlingen met een hoog, gemiddeld of laag begrijpend leesniveau. Het is 
daarom aannemelijk dat het leesniveau ook in deze test verantwoordelijk is voor een deel van het 
significante verschil. De derde deelvraag wil echter een eventuele relatie van begrijpend leesniveau 
met studeerconditie blootleggen en daarom zijn post hoc Mann-Whitney tests met Bonferroni correctie 
(p = 0,008) gebruikt om te bepalen of leerlingen met een hoog, respectievelijk gemiddeld, 
respectievelijk laag begrijpend leesniveau van elkaar verschillen in leeropbrengsten nadat zij de 
retrieval practice techniek dan wel de conceptmapping techniek hebben toegepast. 
 In Tabel 3 staan de resultaten op de lange termijn weergegeven. Leerlingen met een hoog 
begrijpend leesniveau die studeerden met de retrieval practice techniek scoorden hoger op 
geheugenvragen  dan leerlingen met een hoog begrijpend leesniveau die studeerden met 
conceptmapping, maar dit verschil is niet significant aangezien de Bonferroni correctie moet worden 
toegepast. Ook is er tussen leerlingen met een hoog begrijpend leesniveau geen significant verschil 
gevonden op begripsvragen tussen retrieval practice en conceptmapping. 
 Voor leerlingen met een gemiddeld begrijpend leesniveau is er ook geen verschil gevonden: 
leerlingen die studeerden met de retrieval practice techniek verschillen op geheugenvragen niet 
significant  van leerlingen die aan de conceptmapping conditie waren toegewezen. Ook voor 
begripsvragen was dit verschil niet significant tussen retrieval practice en conceptmapping. Tot slot is 
er ook voor leerlingen met een laag begrijpend leesniveau die studeerden met retrieval practice geen 
significant verschil met conceptmapping op geheugenvragen. Ook voor begripsvragen is dit verschil 
niet gevonden tussen retrieval practice en conceptmapping. Er is dus geen verschil gevonden in 
effectiviteit van de studeertechnieken tussen leerlingen met eenzelfde begrijpend leesniveau op de 
langere termijn.  
 
Tabel 3 
Resultaten Lange Termijn van Leeropbrengsten Studerend Lezen van Leerlingen met een Hoog, 










  Mean rank U p* 
Hoog Geheugen  30,67 (n = 27) 22,00 (n = 25) 225,00 0,037 
 Begrip 29,87 22,86 246,50 0,092 
Gemiddeld Geheugen 15,04 (n = 12) 14,09 (n = 16)   89,50 0,760 
 Begrip 17,67 12,13   58,00 0,075 
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Laag Geheugen 19,22 (n = 18) 13,00 (n = 14)   77,00 0,057 
 Begrip 16,97 15,89 117,50 0,740 
* p = 0,008 
 
Voor de korte termijn gelden soortgelijke resultaten. Deze worden weergegeven in Tabel 4. 
Leerlingen met een hoog begrijpend leesniveau die studeerden met de retrieval practice techniek 
scoorden hoger op geheugenvragen  dan leerlingen met een hoog begrijpend leesniveau die studeerden 
met conceptmapping, maar dit verschil is niet significant. Ook is er tussen leerlingen met een hoog 
begrijpend leesniveau geen significant verschil gevonden op begripsvragen tussen retrieval practice 
en conceptmapping.  
 Voor leerlingen met een gemiddeld begrijpend leesniveau is dit verschil ook afwezig: 
leerlingen die studeerden met de retrieval practice techniek verschillen op geheugenvragen niet 
significant  van leerlingen die aan de conceptmapping conditie waren toegewezen. Ook voor 
begripsvragen was dit verschil niet significant tussen retrieval practice en conceptmapping. Tot slot is 
er ook voor leerlingen met een laag begrijpend leesniveau die studeerden met retrieval practice geen 
significant verschil met conceptmapping op geheugenvragen. Ook voor begripsvragen is dit verschil 
niet gevonden tussen retrieval practice en conceptmapping. Er is dus ook geen verschil gevonden in 




Resultaten Korte Termijn van Leeropbrengsten Studerend Lezen van Leerlingen met een Hoog, 










  Mean rank U p* 
Hoog Geheugen 28,91 (n = 27) 23,90 (n = 25) 272,50 0,22 
 Begrip 27,41 25,52 313,00 0,65 
Gemiddeld Geheugen 17,33 (n = 12) 12,38 (n = 16)   62,00 0,11 
 Begrip 16,08 13,31   77,00 0,37 
Laag Geheugen 16,97 (n = 18) 15,89 (n = 14) 117,50 0,74 
 Begrip 16,78 16,14 121,00 0,85 
*p = 0,008 
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 Tot slot kan worden vermeld dat van de 77 leerlingen die hun voorkeurtechniek hebben 
aangegeven, 64% liever een conceptmap maakt dan tussentijds toetst. Uit de analyse van de gemaakte 
conceptmaps blijkt deze vrijwel allemaal van goed niveau waren. De tekst bevat 25 belangrijke items 
en 80% van de leerlingen heeft 18 of meer relevante items gebruikt. Ook heeft 90% van de leerlingen 
gebruik gemaakt van tekeningen  en 88% paste verschillend kleurgebruik toe. Het leggen van relaties 
en verbindingen kwam over het algemeen minder sterk naar voren, dat heeft maar 43% van de 
leerlingen toegepast.   
 
Conclusie en Discussie 
In dit onderzoek stond de vraag centraal hoe de studeertechnieken retrieval practice en 
conceptmapping zich tot elkaar verhouden wat betreft de leeropbrengst studerend lezen en welk 
verband daar ligt met de begrijpend leesvaardigheid van leerlingen bovenbouw primair onderwijs. Aan 
de hand van de resultaten van de drie deelvragen wordt deze centrale vraag beantwoord. Allereerst valt 
uit de resultaten af te leiden dat de scores van leerlingen in de retrieval practice conditie significant 
hoger zijn dan de scores van leerlingen in de conceptmapping conditie op geheugenvragen en 
begripsvragen. Dit geldt  alleen voor de scores op de lange termijn, maar dat zijn dan ook de resultaten 
die het meest van belang zijn als het gaat om kennisretentie. Men wil immers geen tijdelijke opleving 
van retentie, maar een fundamentele kennisbasis die ook op langere termijn nog vlot oproepbaar is. De 
tweede hypothese wordt ook ten dele bevestigd: op de lange termijn scoren leerlingen met een hoog 
begrijpend leesniveau zowel op de geheugenvragen als begripsvragen significant beter dan leerlingen 
met een gemiddeld of  laag begrijpend leesniveau. Tussen een gemiddeld en laag begrijpend 
leesniveau is geen significant verschil gevonden. Op de korte termijn zijn er enkel significante 
verschillen gevonden voor de geheugen- en begripsvragen tussen leerlingen met een hoog en laag 
begrijpend leesniveau, niet met die van leerlingen met een gemiddeld niveau. Deze resultaten zijn niet 
opzienbarend en liggen in de lijn der verwachting: kinderen met een hoger begrijpend leesniveau 
scoren hoger. Toch zijn deze bevindingen wel van belang, aangezien ze voorwaardelijk zijn voor de 
legitimiteit van de derde deelvraag.  
 Op deze derde deelvraag (Is er een verschil tussen leerlingen met een hoog begrijpend 
leesniveau en een leerlingen met een gemiddeld of laag begrijpend leesniveau ten aanzien van 
leeropbrengsten studerend lezen, dat wil zeggen scores op geheugen- en begripsvragen op de korte en 
langere termijn?) moet echter ontkennend geantwoord worden aangezien er geen significante 
verschillen zijn ontdekt. Er moet wel worden opgemerkt dat het significantieniveau door de 
Bonferroni correctie erg hoog en het aantal proefpersonen door de deelvergelijkingen erg klein is. Dat 
maakt dat alleen heel sterke effecten significant worden.  
 Er kan geconcludeerd worden dat retrieval practice een meer effectieve studeertechniek is dan 
conceptmapping als het gaat om kennisretentie op de lange termijn. Dat geldt zowel voor 
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geheugenvragen (feiten) als voor begrip. Er is geen modererend effect gevonden voor de begrijpend 
leesvaardigheid. Leerkrachten die een hogere kennisretentie inclusief een beter begrip willen 
bewerkstelligen, zouden al hun leerlingen de retrieval practice dus kunnen aanbieden. Op deze manier 
kunnen zij de beschikbare tijd voor wereldoriënterende vakken zo goed mogelijk benutten. Naast 
enkel aanbieden is het belangrijk om de leerlingen te motiveren voor deze techniek. Op verzoek van 
de onderzoeker hebben de deelnemende leerlingen namelijk hun voorkeurtechniek aangegeven. 
Hieruit blijkt dat een meerderheid van de leerlingen liever conceptmaps maakt dan tussentijds toetst. 
Dat komt overeen met de literatuur omtrent voorkeurtechnieken (Karpicke & Blunt, 2011b). Uit de 
observaties tijdens het experiment bleek dat de leerlingen in de conceptmapping conditie veel 
langduriger en intensiever op een betrokken wijze werkten dan de kinderen in de andere condities. Nu 
zegt betrokkenheid niet altijd iets over kwaliteit van het werk, zeker niet wanneer er tekeningen 
gemaakt mogen worden. Men kan immers ook heel intensief werken aan een tekening in de 
conceptmap die niet van belang is. Uit de analyse van de gemaakte conceptmaps bleek echter dat het 
merendeel van goed niveau was. Het leggen van relaties en verbindingen kwam minder sterk naar 
voren, iets wat wellicht de zwakkere scores op begripvragen verklaart. Immers, uit wat bekend is uit 
de literatuur zou men verwachten dat op begripsvragen hoger zou worden gescoord in vergelijking met 
geheugenvragen, omdat conceptmapping vooral voordelen biedt op het gebied van relaties leggen en 
grote verbanden zien (Nesbit & Adesope, 2006). Dit wordt door het huidige onderzoek echter 
enigszins ontkracht, aangezien er geen voordeel is voor conceptmapping op begripsvragen ten 
opzichte van geheugenvragen tussen beide condities. Overigens betekent het resultaat van het huidige 
onderzoek niet dat conceptmapping de kennisretentie níet bevordert, conceptmapping komt hier echter 
niet als meest effectieve studeertechniek naar voren.  
  Uiteraard zijn de resultaten op de lange termijn het meest van betekenis, maar het is wel 
opmerkelijk dat er op de korte termijn geen significant verschil te ontdekken is tussen beide condities. 
Ten opzichte van conceptmapping lijkt de retrieval practice techniek dus vooral effectief na een aantal 
dagen. Het zou interessant zijn om in een vervolgstudie te onderzoeken in hoeverre deze aanname juist 
is en welke factoren verantwoordelijk zijn voor dit verschil. Er kan worden opgemerkt dat er tussen de 
twee meetmomenten een grote afname in scores is. Na een week herinneren de leerlingen zich een 
stuk minder, ongeacht in welke conditie zij waren ingedeeld. Herhaling lijkt dus zinvol en 
noodzakelijk. Dit bevestigt eerdere conclusies omtrent het aanbieden van meerdere toetsen in 
vergelijking met één toets (Dunlosky et al., 2013). Om te bepalen welke techniek na zo’n herhaalsessie 
de meeste kennisretentie bewerkstelligt, zou een vervolgonderzoek interessant zijn.  
 Voor de leerlingen die tussentijds toetsten, leek de tijd die ze mochten spenderen aan studeren 
aan de lange kant. Observatie tijdens de studeerperiode gaf aan dat deze leerlingen na een bepaalde tijd 
om zich heen gingen kijken in plaats van de tekst te blijven bestuderen. De leerlingen die een 
conceptmap maakten, leken de volledige 40 minuten actief bezig met de tekst of de conceptmap.  
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Zoals eerder aangegeven, betekent dit niet automatisch dat de leerlingen in de conceptmapping 
conditie hun tijd zinvoller gebruikten. Toch is dit verschil in aandachtsspanne niet wenselijk en zou 
men in een vervolgonderzoek de leerlingen in de retrieval practice conditie beter drie of vier kortere 
momenten kunnen laten studeren dan twee lange (10 minuten) momenten, zoals in de huidige studie 
het geval was. Op deze manier zijn de leerlingen actiever bezig met de tekst en de herinneractiviteit, 
iets wat niet alleen uit de observaties van het huidige onderzoek af te leiden valt, maar ook in de 
literatuur als effectiever wordt beschreven (Dunlosky et al.,2013). Ook zou het effectiever zijn om de 
tijd tussen het aanbieden van nieuwe informatie en het laten herinneren van die informatie te 
vergroten. Ook hiervoor zijn in eerder onderzoek aanwijzingen voor te vinden (Carpenter & DeLosch, 
2006). 
 Ondanks dat er geen bewijzen zijn gevonden voor een samenhang in effectiviteit tussen 
studeerconditie en begrijpend leesvaardigheid en dit onderzoek daarmee helaas geen hulpmiddel heeft 
opgeleverd voor het bepalen van een passende studeerconditie voor verschillende leerlingen, biedt 
deze studie dus zeker praktische implicaties voor het primair onderwijs. Maar in hoeverre is het 
onderzoek erin geslaagd om herinner-specifieke mechanismen bloot te leggen? De literatuur zegt 
hierover dat voor beide technieken de potentiële cues verantwoordelijk zijn voor een betere 
kennisretentie, maar retrieval practice voegt daar bovendien nog een extra versterking aan toe door de 
herinneractiviteit (Carpenter, 2009; Karpicke & Blunt, 2011b, Carpenter & DeLosch, 2006). Dit 
onderzoek bevestigt een hogere kennisretentie bij retrieval practice ten opzichte van conceptmapping, 
zowel voor geheugenvragen als begrip, maar het is niet zonder meer duidelijk dat de potentiële cues 
hiervoor verantwoordelijk zijn. Ook zijn er geen nieuwe bevindingen gedaan omtrent leerling-
kenmerken die van invloed zouden zijn op de effectiviteit van een van beide technieken. Dunlosky et. 
al. (2013) gaven in hun overzichtsstudie naar retrieval practice al aan dat er kennis ontbreekt over de 
mate waarin het succes van de studeertechniek afhankelijk is van leerlingkenmerken en opperden om 
prior knowledge en ability op te nemen als variabele. In deze studie is getracht om een samenhang 
tussen begrijpend leesvaardigheid en studeertechniek bloot te leggen, aangezien de eerstgenoemde een 
relatie heeft met ability (CITO, 2010). Als er samenhang ontdekt zou worden, zou dat richtinggevend 
kunnen zijn voor vervolgonderzoek waarin ability dan gerepresenteerd zou moeten worden middels 
een overtuigender variabele, zoals een officiële IQ score. Een tweede reden om het begrijpend 
leesniveau toe te voegen in het onderzoek was meer praktisch van aard: middels dit eenvoudig vast te 
stellen leerlingkenmerk zouden leerkrachten in staat worden gesteld om een passende studeertechniek 
te selecteren voor de verschillende kinderen in hun klas. Er is echter geen samenhang ontdekt tussen 
begrijpend leesvaardigheid en studeertechniek. Daarmee is niet gezegd dat er geen relatie tussen 
ability en studeertechniek is, aangezien er in dit onderzoek enkel gebruik is gemaakt van een variabele 
(begrijpend leesniveau) die een línk heeft met ability in tegenstelling tot bijvoorbeeld de meer concrete 
variabele IQ. Om herinner-specifieke mechanismen bloot te leggen kan men dus verder onderzoek 
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doen naar het leerlingkenmerk ability, maar het huidige onderzoek geeft eerder aanleiding om de 
aandacht te verleggen naar andere variabelen, bijvoorbeeld prior knowledge, wellicht ondersteund 
door neurologisch onderzoek, omdat op dit terrein veelbelovende resultaten geboekt worden (Wing, 









Agarwal, P. K., Karpicke, J. D., Kang, S. H. K., Roediger, H. L., III, & McDermott, K. B. (2007). 
 Examining the testing effect with open- and closed-book tests. Applied Cognitive 
 Psychology, 22, 861-876.  
Atkinson, R.C., & Shiffrin, R.M. (1971). The control of short-term memory. Scientific  
 American, 225, 82-90. 
Ausubel, D. P. (1968). Educational psychology: A cognitive view. New York: Holt, Rinehart and 
 Winston.  
Barcroft, J. (2007). Effect of opportunities for word retrieval during second language vocabulary 
 learning. Language Learning, 57, 35-56. 
Bloom, B. (1956). Taxonomy of educational objectives, the classification of educational goals, 
 handbook I: Cognitive domain. New York: David McKay. 
Bochove, V. (2011). Kamerbrief i.h.k. schriftelijk overleg over het PPON rapport geschiedenis. 




Brand-Gruwel, S., & Wopereis, I. (2010). Word informatievaardig: selecteren, beoordelen en 
 verwerken van digitale informatie. Groningen: Noordhoff.  
Buzan, T., & Buzan, B. (2006). The mind map book. London: BBC Active.  
Carpenter, S. K. (2009). Cue strengths as a moderator of the testing effect: the benefits of elaborative 
 retrieval. Journal of Experimental Psychology: Learning, Memory and Cognition, 35(6), 
 1563-1568.  
Carpenter, S. K. (2012). Testing enhances the transfer of learning. Psychological Science, 21 (5), 279-
 283. 
Carpenter, S. K., & DeLosch, E. L. (2006). Impoverished cue support enhances subsequent retention: 
 Support for the elaborative retrieval explanation of the testing effect. Memory & Cognition, 34
 (2), 268-276. 
Carpenter, S. K., & Pashler, H. (2007). Testing beyond words: Using tests to enhance visuospatial map 
 learning. Psychonomic Bulletin & Review, 14, 474-478. 
Chang, K. Sung, Y., & Chen, I. (2002). The effect of conceptmapping to enhance text comprehension 
 and summarization. The Journal of Experimental Education, 71, 5-23.  
Chmielewski, T. L., & Dansereau, D. F. (1998). Enhancing the recall of text: knowledge mapping 
 training promotes implicit transfer. Journal of Educational Psychology, 90(3), 407-413.  
26 
 
CITO (2010). Wetenschappelijke verantwoording van de Eindtoets Basisonderwijs 2010. Arnhem: 
 CITO. 
CITO (2011). Wetenschappelijke verantwoording papieren toetsen Begrijpend Lezen voor groep 7 en 
 8. Arnhem: CITO.  
Drent, S., & Van Gerven, E. (2002). Professioneel omgaan met hoogbegaafde leerlingen in het 
 basisonderwijs. Utrecht: Lemma BV. 
Driscoll, M.P. (2005). Psychology of learning for instruction (third ed.). Upper Saddle River, NJ: 
 Pearson Education. 
Dunlosky, J., Rawson, D. A., Marsh, E. J., Nathan, M. J., & Willingham, D. T. (2013). Improving 
 Students' Learning with Effective Learning Techniques: Promising Directions from Cognitive 
 and Educational Psychology. Psychological Science in the Public Interest, 14, 4-58.  
Field, A. (2009). Discovering statistics (third ed.). London: SAGE.  
Karpicke, J. D., & Blunt, J. R. (2011a). Response to Comment on "Retrieval Practice Produces more 
 Learning than Elaborative Studying with Concept Mapping", Science, 334, 453.  
Karpicke, J. D. & Blunt, J. R. (2011b). Retrieval practice produces more learning than elaborative 
 studying with concept mapping. Science, 331, 772-775.  
Karpicke, J. D., & Grimaldi, P. J. (2012). Retrieval-Based Learning: A perspective for Enhancing 
 Meaningful Learning. Educational Psychology Review, 24, 401-418.  
Karpicke, J. D., & Roediger, H. L., III (2007). Repeated retrieval during learning is the key to long-
 term retention. Journal of Memory and Language, 57, 151-162.  
Lim, K. Y., Lee, H. W., & Grabowski, B. (2009). Does concept-mapping strategy work for everyone? 
 The levels of generativity and learners' self-regulated learning skills. British Journal of 
 Educational Technology, 40 (4), 606-618.  
Liu, P. L., Chen, C. J., & Chang, Y. J. (2010). Effects of a computer-assisted concept mapping 
 learning strategy on EFL college students' English reading comprehension. Computers & 
 Education, 54, 436-445.  
Ministerie van OCW (2012). Kamerbrief Passend Onderwijs en kwaliteit (v)so. Verkregen op 17 
 oktober, 2013 van http://www.rijksoverheid.nl/onderwerpen/passend-
 onderwijs/documenten-en-publicaties/kamerstukken/2012/11/26/kamerbrief-over-
 passend-onderwijs-en-kwaliteit-speciaal-en-voortgezet-speciaal-onderwijs.html 
Ministerie van OCW. (2013). Lissabon-doelstelling: leven lang leren. Verkregen op 9 april, 2013,
 van http://www.trendsinbeeld.minocw.nl/kaarten/kaart_EU_003.php 
Morris, P.E., & Fritz, C. O. (2002). The improved name game: Better use of expanding retrieval 
 practice. Memory, 10, 259-266. 
27 
 
Nesbit, J. C., & Adesope, O. O. (2006). Learning With Concept and Knowledge Maps: A Meta-
 Analysis. Review of Educational Research, 76(3), 413-448.  
Novak, J. D., & Gowin, D. B. (1984). Learning how to learn. New York: Cambridge University Press.  
Novak, J.D., & Cañas (2006). The theory underlying conceptmaps and how to construct them. 
 (Technical Report IHMC CmapTools 2006-01). Florida: Institute for Human and Machine 
 Cognition, 2006  
Onderwijsraad. (2005). Stand van educatief Nederland. Verkregen op 25 mei, 2013, van 
 http://www.onderwijsraad.nl/upload/publicaties/363/documenten/website_de_st
 and_van_educatief_nederland.pdf 
Onderwijsraad. (2006). Naar meer evidence based onderwijs. Verkregen op 25 mei, 2013, van 
 http://www.onderwijsraad.nl/upload/publicaties/335/documenten/naar_meer_ev
 idence_based_onderwijs.pdf 
Onderwijsraad. (2011). Onderwijs vormt. Verkregen op 25 mei, 2013, van 
 http://www.onderwijsraad.nl/upload/publicaties/606/documenten/onderwijs-
 vormt.pdf 
Pyc, M. A., & Rawson, K. A. (2009). Testing the retrieval hypothesis: Does greater difficulty correctly 
 recalling information lead to higher levels of memory? Journal of Memory and Language, 
 60(4), 437-447.  
Rijksoverheid. (2006). Kerndoelen Primair Onderwijs, verkregen op 9 april, 2013, van
 http://www.rijksoverheid.nl/onderwerpen/basisonderwijs/documenten-en-
 publicaties/brochures/2010/10/19/kerndoelen-po.html 
Roediger, H. L., III, Agarwal, P. K., McDaniel, M. A., & McDermott, K. B. (2011). Test-Enhanced 
 Learning in the Classroom: Long-Term improvements From Quizzing. Journal of 
 Experimental Psychology: Applied, 17, 382- 395.  
Roediger, H.L., III & Karpicke, J.D. (2006). Test-enhanced learning: Taking memory test improves 
 long-term retention. Psychological Science, 17, 249-255. 
Roediger, H. L., III & Pyc, M. A. (2012). Inexpensive techniques to improve education: Applying 
 cognitive psychology to enhance educational practice. Journal of Applied Research in Memory 
 and Cognition, 1, 242-248.  
Sutherland, P., & Crowther, J. (2006). Lifelong Learning: concepts and contexts. New York: 
 Routledge. 
Valcke, M. (2010). Onderwijskunde als ontwerpwetenschap.Gent: Academia Press 
Wagenaar, H., Van der Schoot, F., & Hemker, B. (2010). PPON 4: Balans van het 










Williams, M.D. & Hollan, J.D. (1981). The process of retrieval from very long-term memory. 
 Cognitive Science, 5,87-119. 
Wing, E.A., March, E.J., & Cabeza, R. (2013). Neural correlates of retrieval-based memory 
 enhancement: An fMRI study of the testing effect. Neuropsychologia, 51(12), 2360-2370. 
  
 
 
